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In alten Texten, zum Beispiel der Odyssee,
fängt jeder Neuankömmling an zu erzählen,
woher er kommt und wohin er will.
Vor allem aber, woher er kommt. „Fremdling rede!“
Wenn Menschen sich füreinander interessieren,
fangen sie erst einmal an, etwas von sich zu erzählen.
Auch Liebesgeschichten, glaube ich, fangen so an.
Ehe man sich berührt, erzählt man von sich.
Alexander Kluge (2003, 107)










Im Anschluß an das narrative Verständnis der 
Zeit bei Paul Ricoeur und Wilhelm Schapp 
entwickelt der Text die These, daß Lebenszeit 
die Summe der erzählten und erzählbaren 
Geschichten ist, die wir über uns und die wir 
einander zu erzählen haben. Wenn diese These 
Geltung besitzt, plausibel und nachvollziehbar 
ist, dann sind Sonderpädagogen Geschichten­
erzähler. Allerdings (re­)konstruieren sie nur 
eine Geschichte, nämlich die der Behinderung. 
Nur in diesem Fokus sind andere Menschen 
sonderpädagogisch überhaupt interessant. Die­
ser unauflösliche Widerspruch fundiert Sonder­
pädagogik. Fatal im Sinne von „end­gültig“ist 
die Konsequenz für den so Erzählten: wer nur 
eine Geschichte von sich zu erzählen hat, über 
wen es nur eine Geschichte zu erzählen gibt, der 
ist arm dran. Behinderung ist ein Geschichts­
monopol. Dem ist nur durch disziplinkritische 
Auswilderung zu entgehen. Die pädagogische 
Aufgabe liegt in der Eröffnung eines Horizontes 
von Geschichten. Dies kann die verengenden in­
stitutionellen und organisatorischen Fragestel­
lungen gegenwärtiger inklusiver Bewegungs­
forschung erweitern und ergänzen. Es ist dabei 
gleichgültig, ob dies zu einer Neubestimmung 
von akademischer Sonderpädagogik oder ihrer 
Substituierung führt. Die weißen Handschuhe 
auszuziehen gilt es allemal.
Fragestellung und argumentation
Geschichten und Erzählungen sind für un-ser Selbstverständnis, ebenso wie für das was wir vom anderen Menschen verste-
hen und für unser Zusammenleben von grund-
legender Bedeutung. Dies ist die These des 
französischen Phänomenologen Paul Ricoeur. 
Diese Aufmerksamkeit für Narratives teilt Paul 
Ricoeur mit Wilhelm Schapp. Dessen Buch „In 
Geschichten verstrickt“ fand in den Geistes- 
und Sozialwissenschaften wenig Resonanz. 
Dagegen taucht sein Titel im Zusammenhang 
neuerer Biografie-, Identitäts- und Handlungs-
konzepte fast leitmotivisch auf 1. Doch was 
macht eigentlich eine Geschichte aus? Wir er-
leben Geschichten oder sie werden uns erzählt, 
vorgelesen, gezeigt. Geschichten sind wahr, 
richtig, spannend, schlüssig, manche bedeu-
tungsvoll. All dies gehört eigentlich verhandelt 
in einem Literaturseminar. Der nachfolgende 
Text versucht indes zu begründen, weshalb 
und wie sich sonderpädagogische Aufmerk-
samkeit auf Geschichten begründen läßt und 
worin die pädagogische und didaktische Pro-
duktivität aber auch die Grenzen eines solchen 
Zugangs liegen.
Im Anschluß an Ricoeur und Schapp läßt sich 
die These formulieren Behinderung bedeu-
tet „nur eine Geschichte zu erzählen“, eben 
die der Behinderung. Wer behindert ist weiß 
und hat nur eine Geschichte zu erzählen. Die 
Aporie dabei: Sonderpädagogen sind an dieser 
Engführung beteiligt, schließlich fungieren sie 
als story-teller 2 und fundieren genau darin ihr 
Selbstverständnis. Hierbei ist nicht entschei-
dend, ob diese Behinderungs-Geschichte de-
fizitär oder kompetenzorientiert formuliert. 
Positiv formuliert ist Inklusion nichts anderes 
als das Erzählen von Wir-Geschichten durch 
Teilhabe und die Überzeugung, daß Menschen 
sich stets mehr als eine Geschichte zu erzählen 
haben. Eine solche Sicht übersteigt die gegen-
wärtige Inklusions-Debatte, die sich weitge-
hend mit Organisations- oder Strukturfragen 
beschäftigt 3.
Mit Biografiearbeit, Lebenslaufforschung, All­
tagsbegleitung, Rehistorisierung rückt das in-
dividuelle Leben von Menschen mit Behinde-
rung, Beeinträchtigung und Benachteiligung 
(wieder) in die pädagogische Aufmerksamkeit 
und verändert das Verständnis von pädago­
gischer Kasuistik. Ist die Wiederkehr des Er-
zählens und des Narrativen, der einzelnen 
Geschichte also, vielleicht „eine Art erzie-
hungswissenschaftlicher Notwehr (…) um der 
Wirklichkeit der Erziehung und der Wahrhaf-
tigkeit der praktischen Erziehung gegen die 
Einseitigkeit von wissenschaftlichen Schulen 
und Denkgewohnheiten zum Recht zu verhel-
fen“ (Ertle/Möckel 1980,9)? 
Im Anschluss an die WHO-Definition von Be-
hinderung (ICF) als relationales Verhältnis 4 
stellt sich daran eine weiter führende Frage. 
Wie formen sich kontextabhängige Verhältnis-
se in zeitlichen Dimensionen wie Lebenslauf 
(Loch 1979 und 1999), Erinnerung und Rehis-








mert/Wielink/Vriesema 1996; Alshut 1996), Ge-
neration, Zeitgenossenschaft (Möckel 1999, 68) 
und biophilen Allianzen (Hiller 1997, Michalek 
2004) aus? Was bedeutet beispielsweise die Tat-
sache, dass ein geistig behindertes Kind bei uns 
in Baden-Württemberg üblicherweise 12 bis 16 
Jahre eine Sonderschule besucht, täglich mit ei-
nem Fahrdienst in die Schule und wieder nach 
Hause gefahren wird, seine Wachzeit überwie-
gend mit anderen behinderten Kindern und 
Jugendlichen teilt? Welches Selbstverständnis 
und welche Lebensplanung hat ein Jugendli-
cher mit Migrationshintergrund, der nach dem 
zweiten Grundschuljahr für ein weiteres Jahr 
in die Förderschule, danach an die Schule für 
Erziehungshilfe und letztlich an der Schule für 
Geistigbehinderte „landet“?  Welche Geschichte 
haben beide zu erzählen, welche wollen beide 
erzählen und welche können beide erzählen? 
Und warum ist es disziplinfundierend, die Ge-
schichten von beiden zu erfahren und zu re-
flektieren? 
Von Ricoeur und Schapp kann man lernen, 
daß eine Logik des Narrativen in historischer 
und biografischer Hinsicht zwingend plural ist 
und Narrativität deshalb als Synthesis des He­
terogenen zu verstehen ist. Der so hergestellte 
Zusammenhang des Lebens (Wilhelm Dilthey) 
als Verhältnis von Selbstbestimmung und Wi-
derfahrnis ist in symbolischen Formen vermit-
telt und deshalb öffentlich. Verstehen und Ver-
ständlichkeit, die Lesbarkeit einer Handlung, 
das Erzählen einer Geschichte wären sonst 
nicht möglich. Folgt man dieser Sicht, dann 
hat dies Konsequenzen in pädagogischer und 
didaktischer Hinsicht.
Zum Verständnis von Geschichten bei Paul 
ricoeur 
Verliebte, wenn sie sich denn gerade nicht 
küssen, erzählen einander Geschichten. Sie 
erfahren dabei, dass es ein ihnen bisher unbe-
kanntes „Vorher“ gab, dass ihnen neben ihrem 
Verliebtsein Ereignisse und Vorfälle widerfah-
ren, die sie einander mitteilen möchten. In die-
sem Erzählen erfahren sie auch voneinander, 
von ihren Vorlieben, ihren Ängsten, ihrem Kön-
nen, ihren Erwartungen. Wer erzählt teilt nicht 
nur ein singuläres Ereignis, einen Vorfall mit, 
sondern produziert eine „semantische Innova-
tion“ (ZuE1, 7). Bereits die einfachste semanti-
sche Kopplung „und dann“ enthält eine solche 
semantische Innovation, einen Entwicklungs-
keim für eine Fortsetzung und eine Reihefolge. 
Dabei ist es für Ricoeur ein bedeutsamer Un-
terschied, ob etwas „nach“ (meta) einem ande-
ren oder „infolge“ (dia) eines anderen eintritt 5. 
Mit dieser Grundannahme lenkt Ricoeur das 
Augenmerk auf die Kontingenz jedes Lebens: 
im Alltag treffen uns Ereignisse, widerfährt 
uns etwas, wir sind nicht nur Täter (Agenten) 
sondern auch Opfer. So gibt es keine reine, fol-
gerichtige Realisation unserer Intentionen im 
Sinne eines abzuarbeitenden Programms; viel-
mehr müssen wir neue Kontingenzen ständig 
integrieren. 
Aber werden daraus bereits Geschichten? Der 
wesentliche Unterschied zwischen der einfa-
chen Sukzession von Ereignissen als lineare 
Vorstellung („und dann“) zu einer narrativen 
Konfiguration liegt in einer synthetisierenden 
Leistung, die „der zeitlichen Abfolge eine Figur 
abgewinnt“ (ZuE1, 107). Eine Geschichte hat 
demnach nicht nur eine lineare Zeitdimension 
sondern sie ist eine Figur. Einzelheiten stehen 
nicht neben- oder nacheinander, sie gehen 
auseinander hervor (vgl. Haas 2002, 65) 6. Eine 
Geschichte ergibt sich nicht aus der bestän-
digen Frage „und dann?“ sondern aus dem 
Vergleich eines Anfangs- und Endzustandes, 
also einer Transformation. Deshalb ist für eine 
Geschichte der Umschlag (Peripetie) wichtig, 
z.B. vom Glück ins Unglück oder umgekehrt. 
„Die Geschichte verstehen heißt zu verstehen, 
wie und warum die einander folgenden Epi-
soden zu diesem Schluss geführt haben, der 
keineswegs vorhersehbar war, doch letztlich 
als annehmbar, als mit den zusammengestell-
ten Episoden kongruent erscheinen muss“ 
(ZuE1,118). Diese Bestimmung von Geschich-
ten als Erzählen setzt eine pränarrative Struk-
tur der Lebenswelt voraus. Er nimmt an, dass 
bereits die Welt in die wir hineingeboren wer-
den, der Alltag in dem wir uns bewegen (und 
damit die Ereignisse und Dinge, die anderen 
Menschen die darin vorkommen) durch eine 
vorauslaufende Erzählstruktur ausgelegt ist. 
Ricoeur bezeichnet diese Struktur im Unter-








lung als Mimesis I 7. Er nennt dabei drei Aspek-
te, in denen dies deutlich wird (vgl. ZuE1, 90f), 
nämlich den strukturellen, der symbolischen 
und der zeitlichen Aspekt.
Die Struktur unserer Lebenswelt ist doppelt 
bestimmt. In ihr kommen Dinge, Sachverhalte, 
andere Menschen, wir selbst, Wörter, Gesten 
usw. vor. Das Vorkommen allein reicht jedoch 
nicht aus, damit wir ihre Bedeutung erlernen. 
Diese hängt nämlich davon ab von ihrer Posi­
tion in der Reihe der Handlung. Handlungen 
haben einen unaufhebbar diachronen Charak-
ter 8. Von Handlungen sprechen wir dann, wenn 
wir der Aufeinanderfolge, der Anordnung von 
Elementen einen kulturellen Sinn geben kön-
nen. So kann ein Augenzwinkern etwa geheime 
Übereinstimmung anzeigen, könnte aber auch 
bloßes Bewegen des Augenlids sein. Mit ande-
ren Menschen zusammen zu sein, mit ihnen 
auszukommen gelingt deshalb eher, wenn ich 
solche dichten Beschreibungen 9 kenne. 
Wenn Ricoeur betont, daß Handeln aufgrund 
seines symbolischen Gehaltes immer öffentlich 
ist, so meint er damit folgendes: das Ausbilden, 
Verwenden und Verstehen von Handlungen 
beruht auf vermittelten Formen, Öffentlichkeit 
ist dabei das Medium, das ihr Funktionieren 
sicherstellt. Nur unter dieser Annahme kann 
man davon sprechen, dass eine Handlung 
„eine Vorform der Lesbarkeit“ hat, eine „Tex-
tur“ besitzt (ZuE1, 95). 
Den zeitlichen Aspekt schließlich führt Ri-
coeur ein über die inhärente Zeitlichkeit von 
Bewegung und Hörereignis 10 in der Spur und 
im Laut. David Carr hat dafür die glückliche 
Formulierung gefunden „I live through“ (1986, 
26). Die Dinge, mit denen ich umgehe, haben 
eine Vorder- und Rückansicht, je nachdem wie 
sie mir zuerst begegnen. Die Form eines Din-
ges nehme ich tastend wahr, als eine Aufein­
anderfolge von Empfindungen. Diese Abfolge 
entsteht durch meine eigene Bewegung oder 
durch die berührende Bewegung des Dings. 
Beide Phänomene sind zeitlicher Natur. Ri-
coeur behauptet, „dass zwischen dem Erzählen 
einer Geschichte und dem zeitlichen Charakter 
der menschlichen Erfahrung eine Korrelation 
besteht, die nicht rein zufällig ist, sondern eine 
Form darstellt, die an keine bestehende Kultur 
gebunden ist“ (ZuE1, 87) 11.
Lebenswelt ist in symbolischen und zeitlichen 
Dimensionen ausgelegt und enthält dadurch 
narrative Strukturen. Denn wir handeln nicht 
erst und erzählen dann. Vielmehr sind „narrati-
ves Erzählen und komplexes Handeln untrenn-
bar miteinander verflochten“ (Meuter 1995, 
164). Die Verständlichkeit einer Handlung er-
gibt sich daraus, dass ein einzelnes Element als 
Moment einer Geschichte begriffen wird 12.
Deutlicher als Paul Ricoeur betonen leibphä­
nomenologische Konzeptionen (Käte Meyer-
Drawe, Bernhard Waldenfels und Claus Stieve) 
diese vorgefundene Welt in Registern des „Ge-
fordertseins“. Ricoeur setzt voraus, daß dem 
Erleben und Gefordertsein eine pränarrative 
Struktur notwendig inhärent ist. Erst dies er-
möglicht eine explizite Narrativität mit einem 
materiell eigenständigen grafischen oder pho-
netischen Symbolsystem.
Ehe sie erzählt wird „widerfährt“ mir die Ge-
schichte. Daß ich darin verstrickt bin erscheint 
dabei eher als die „Vorgeschichte“ der erzähl-
ten Geschichte. „Deren Anfang (bleibt) der 
Wahl des Erzählers überlassen (…). Die Haupt-
konsequenz dieser existentialen Analyse des 
Menschen als ‚in Geschichten verstricktem‘ 
Wesen ist die, dass das Erzählen ein sekundär-
er Prozess ist, der nämlich des ‚Bekanntwer-
dens der Geschichte‘ (…) Das Erzählen, Mit-
vollziehen und Verstehen von Geschichten ist 
nur die ‚Fortsetzung‘ dieser unausdrücklichen 
Geschichten“ (ZuE1, 119). 
[…] Erzählen ist intentional, gemeint, zielt 
auf Applikation 13 und hat deshalb immer ein 
Subjekt. Dieses wiederum konstituiert sich 
narrativ. „Die Identität eines Individuums (…) 
angeben, heißt auf die Frage antworten: wer 
hat diese Handlung ausgeführt (…)? Auf die-
se Frage wird zunächst so geantwortet, dass 
jemand benannt wird, das heißt durch den 
Eigennamen bezeichnet wird. Doch worauf 
stützt sich die Dauerhaftigkeit des Eigenna-
mens? (…) Die Antwort kann nur narrativ aus-
fallen. Auf die Frage ‚wer?‘ antworten heißt (…) 








zählte Geschichte gibt das Wer der Handlung 
an. Die Identität des Wer ist also bloß eine nar­
rative Identität“ (ZuE3, 395). Für Ricoeur reicht 
also eine deiktische Bestimmung („ich“, „hier“, 
„Du“) nicht aus. Auch der Eigenname verbürgt 
keine Identität auf Dauer, sondern erst die Ge-
schichte, die einer erzählt, die einer hat oder 
noch deutlicher: die einer ist. 
in Geschichten verstrickt: aufgabe einer 
Pädagogik des narrativen
Bezüglich der identitätsbildenden Bedeutung 
von Geschichten und vorgefundenen sozia-
len und sprachlichen Kontexten („Welt“) gibt 
es Ähnlichkeiten zwischen Paul Ricoeur und 
Wilhelm Schapp 14. Bezogen auf den Umfas-
sungsbereich denkt Schapp jedoch radikaler 
als Ricoeur. Menschen sind in ihre Geschich-
ten verstrickt und müssen einander notwendig 
ihre Geschichten erzählen, narrare necesse est. 
Die Geschichte steht für den Menschen (vgl. 
IGv 103; Vgl. Grasnick 1997, 722). Wir nehmen 
andere Menschen, Dinge und Sachverhalte 
nicht interesselos wahr, sondern in Zusammen-
hängen des Wirkens und Bewirkens. Lange vor 
jeder theoretischen Fassung, jeder Erklärung 
oder Begründung befinden wir uns in Zusam-
menhängen. Diese sind nicht zwingend unsere 
eigenen. Und deshalb ist diese Welt für uns kein 
Schauplatz, den wir mit seinen isolierbaren En-
titäten von außen betrachten. Vielmehr finden 
wir uns vor in voraus laufenden Sachverhalten, 
Konstellationen und abkünftigen Bestimmun-
gen (individuellen, sozialen, ökonomischen, 
gesundheitlichen und kulturellen Lage). Diese 
sind akzidentiell, so jedenfalls für Schapp. Ich 
bin 172cm groß und 59 Jahre alt, habe wenig 
Haare und wohne in der Stadt B., habe einen 
Führerschein, mein Fingerabdruck ist gespei-
chert, ich besitze eine Telefonnummer und 
ein Girokonto usw. All dies macht mich nicht 
aus, sondern kommt dem hinzu der ich bin. 
Viel wesentlicher sind meine Geschichten. Sie 
erzählen davon, daß und wie ich mit anderen 
Menschen verstrickt bin. Eine solche handelt 
davon wie ich meine Frau kennengelernt habe, 
eine andere von der Geburt unseres Sohnes, es 
gibt Unfallgeschichten, solche von Krankheit 
und Umzug, jedenfalls. Deshalb lautet die For-
mel einer narrativ bestimmten Identität  „Ich 
bin der der …“ 15. „Ohne Verstricktsein, ohne 
Mitverstricktsein gibt es keinen Zugang zur 
Liebe, und dieses Verstricktsein in Geschich-
ten (…) Den Ursprungsort, an dem uns Liebe 
und Hass, Freude und Trauer und alle so ge-
nannten Gefühlsregungen begegnen, bilden 
die Geschichten, in die wir als Ich oder Wir 
verstrickt sind, oder die Fremdgeschichten, in 
welche wir auch noch irgendwie mitverstrickt 
sind (…) Weder gibt es hinter den Geschichten 
etwas Substanzielles wie Liebe und Hass (…) 
noch steigen sie als selbständige Gebilde aus 
den Geschichten auf.“ (iGv 149f). So brauchen 
sozialwissenschaftliche Kategorien wie Situati-
on, Handlung, Entscheidung u.a. Geschichten 
als Bezugssysteme. Die logische Analyse ein-
zelner Verhaltensakte eröffnet keinen Zugang 
sondern sie erfolgt durch ihre Stellung und 
ihre Funktion innerhalb der Konfiguration des 
Erlebens und Geschehens 16. Deshalb kann es 
für Schapp auch keinen invarianten Satzsinn 
geben. Was der Satz „Die Königin ist krank“ 
bedeutet, ist abhängig von der Position, in der 
er in einer Geschichte vorkommt, erzählt wird 
(vgl. iGv 174).
Die Bestimmung alltäglicher Situationen wird 
über Entscheidungen möglich. In Geschich-
ten, in die wir verstrickt sind, beziehen wir uns 
ständig auf Entscheidungen, die wir und an-
dere getroffen haben (vgl. Müller 1986, 139). 
Die Entscheidung selbst wird dabei ein Modus 
des Verstricktseins. Verstrickte sind nicht pri-
mär Akteure. Vielmehr legieren sich Aktionen 
(Handlungen) und Kontingenzen (Zufälle), 
Geschichten sind Handlungs­Widerfahrnis­
Gemische (Odo Marquard).
Im Verständnis von Schapp begegnet mir der 
andere Mensch nicht als Gegenüber, sondern 
als einer, der eine Geschichte hat, mitbringt, 
selbst Geschichte ist (Eigengeschichte), über 
den ich unsere gemeinsame Geschichte er-
zählen kann (Wirgeschichte), oder im Erzäh-
len anderer Geschichten auf die wir gemein-
sam rekurrieren können (Fremdgeschichten). 
Eigen-, Wir- und Fremdgeschichten eröffnen 
dabei nicht einfach den Zugang zum ande-
ren Menschen, sondern sind Ausdruck meines 
Mitverstrickseins (vgl. iGv 136). Michael Theu-








im Mitverstricktsein die Trennung von inten-
tionalem Gegenstand und meinem Bewirken/
Widerfahren überwunden ist (vgl. Theunissen 
1977, 405).
Aber man hat und ist nicht nur eine Geschich-
te. Geschichten und wir selbst kommen darin 
nur im Plural vor. Jede Geschichte stellt einen 
Zusammenhang her, ist aber mit anderen Ge-
schichten verstrickt. Schapp spricht deshalb 
vom „Meer der Geschichten“, auf dem die 
einzelne Geschichte schwimmt (PdG 4). Jede 
Geschichte weist über sich hinaus auf andere, 
hängt mit anderen zusammen. Wer mit dem 
Erzählen einer Geschichte beginnt, hat selbst 
eine Vorgeschichte. So wie die erzählte Ge-
schichte immer eine Vorgeschichte hat. Nar-
rativität ist ein Identitäts-Posten, das Leben zu 
verstehen als ein narrativer Zusammenhang. 
Diese Einheit wird unaufhörlich „refiguriert 
durch all die wahren und fiktiven Geschichten, 
die ein Subjekt über sich selbst erzählt“ (ZuE3, 
396). Schlimm ist deshalb der dran, der nur eine 
Geschichte hat und haben darf. Jüngst hat Anke 
Langner in ihrer Arbeit „Behindertwerden in 
der Identitätsarbeit – Jugendliche mit geistiger 
Behinderung – Fallrekonstruktionen“ (2009) an 
zahlreichen Schul- und Unterrichtssituationen 
die Genese von Behinderung als Geschichts-
monopol detailliert aufgezeigt und rekonstru-
iert. So wichtig und bereichernd diese Analyse 
ist, sie bleibt in ihrer sozialwissenschaftlichen 
Fragestellung distanziert und insofern unpäd-
agogisch (vgl. Liebsch 2002, 143; Brumlik 2005, 
64). 
Welche Geschichten erzählen wir den uns an-
vertrauten Kindern und Jugendlichen? Wo-
chenplanarbeit, Freiarbeit, Stationenlernen, 
Lernateliers enden nicht allzu selten in einer 
Hermetik des Privaten und schierer Banalität. 
Diese angeblich hochgradig selbstbestimmten 
Lernformen, ihrer Kultivierung und Nobilitie-
rung in Praktika und am Arsenal der dafür be-
reit gestellten Handfeuerwaffen, aber auch an 
ihrer Bürokratisierung durch Protokolle, Lern-
tagebücher, Portfolios – aus all dem kann man 
den Eindruck bekommen: so elementar Wich-
tiges haben wir selbst Kindern gar nicht mehr 
zu zeigen oder zu erzählen. Statt dessen orga-
nisieren, managen und coachen wir Angebo-
te, sind Lernbegleiter 17. Mit Formeln wie „Das 
Kind holt sich schon, was es braucht“ erteilen 
wir uns selbst Absolution für solche Umtriebe. 
Dazu fügt sich übrigens auch die Konjunktur 
des Resilienzkonstrukts in der sonderpädago-
gischen Theoriebildung, das sich wunderbar 
als Entlastungsmoment professioneller Ohn-
macht instrumentieren läßt. Längst haben wir 
uns von einem Verständnis des Unterrichtens 
als Lehrkunst 18 verabschiedet und traktieren 
Kinder und Jugendliche mit Trainingsprogram-
men des neuen Heilsbringers Klippert. Häufig 
genug müßten wir uns doch die Frage gefallen 
lassen, mit welchen Unverbindlichkeiten wir 
gemeinsame Lebenszeit verstopfen, absichts-
voll Verstrickungen vermeidend.
Auf die didaktischen Konsequenzen möchte ich 
an dieser Stelle nur hinweisen (vgl. Kleinbach 
2005a, 2005b, 2006). Abschließend ein kurzes 
Protokoll aus dem Unterricht. Es illustriert, daß 
und wie sich Jugendliche Fremdgeschichten 
anverwandeln – wenn wir für sie angemessene 
Formen des Erzählens überlegen.
An der Rossentalschule einer Schule für Geis-
tigbehinderte, fand zwischen 1998 und 2002 
das längerfristige Vorhaben EINMISCHUN­
GEN  statt. Jugendliche und junge Erwachsene 
mit geistiger Behinderung erlernten dabei von 
Rundfunkprofis wie man ein Tonband bedient 
und wie man auf der Straße Interviews macht. 
Dazu gehören u.a. auch bestimmte Redewen-
dungen, wie man jemanden auf der Straße 
anspricht und um ein Interview bittet und 
wie man ein Interview beendet. So lernten die 
Schüler selbst zu entscheiden, wann sie einen 
Gesprächskontakt beenden möchten.
Neben den so entstandenen Straßen-Inter-
views (Kleinbach 2005c) entstand ein Radio-
Projekt. Schüler der Mittel- und Oberstufe pro-
duzierten eine Sendung, die wöchentlich zu 
einer bestimmten Zeit per Lautsprecher in alle 
Klassenzimmer übertragen wurde. Die Nach-
ahmung von bekannten Sendeformaten (Serie, 
Frageformulierung, Erkennungsmelodien, An-
sagen, Sprache-Ton-Mischung usw.) läßt sich 
darin genauso finden wie der selbst inszenierte 
Überraschungseffekt und das Vorantreiben des 
Plots durch kooperative Erzählstrategien. Dies 








Radiosendung illustrieren. Der einfache Trick, 
einen Radioreporter in die Geschichte vom 
Kindermord in Bethlehem hineinzuschmug-
geln, erzeugt dabei nicht nur Verblüffung son-
dern zwingt zu Positionen und eröffnet Fra-
gen 19.
Peggy: Also, wir haben eine, ein Hörspiel gemacht: 
Die drei Sterndeuter.
Wie finden Schüler ‚ihre‘ Rolle? Wie verbinden sie das 
Spiel für andere (für die Zuhörer am Radio) mit der 
Aufrechterhaltung des Textflusses?  Figen: Wir senden die erste Folge.
Alex: Hallo, ich bin der Fernsehreporter. Ich bin im 
Fernsehen, also. Ich komme aus ORF1 und ORF2. Ihr 
seid die drei Sterndeuter. Woher kommt ihr?
Alex, durch umfängliche Fernsehgewohnheit In-
terview-erfahren, kommt gleich zur Sache. Er führt 
nicht nur ein, sondern zeigt den Zuhörern und sei-
nen Interviewpartnern, daß er die dominierende 
Rolle spielen wird, die er den Zuhörern und seinen 
Interviewpartnern   
Marc: Aus Oman. Welche (imaginierte) Geographie hat Marc? 
Alex: Und wo ist das Kind geboren? Wissen Sie das? Hier ein erster Versuch kollektiver Interpretation. Di-
rekte Fragen – auch wenn diese stereotyp sind – kön-
nen den Dialog durchaus weiterführen. 
Die Zuhörer werden durch das Frage-Antwort-Spiel 
knapp und präzise mit der story­line vertraut ge-
macht. Hierbei unterscheiden die beiden durchaus 
zwischen Himmelsbeobachtung und Bucherzählung 
(‚angekündigt‘), also dem Phänomen und der damit 
angezeigten Bedeutung.
Marc: Ja, Bethlehem im Stall.
Alex: Und woher wissen Sie das?
Marc: Ein Stern hat uns das angekündigt.
Alex: Woher wissen Sie das?
Marc: Nachgeguckt in einem Buch.
Alex: Aha, und was stand da drin?
Marc: Das Buch der großen Könige.
Alex: Gut. Waren Sie vielleicht beim König Herodes 
und haben ihm das erzählt?
Alex treibt die Geschichte voran. Der Reporter ist 
nicht unwissend sondern nimmt die Rolle des Mä-
eutikers ein, holt hervor, bringt sein Gegenüber zum 
Reden. 
Marc: Ja Warum bekommt Alex eine so kurze Antwort? Er ver-
sucht eine andere Fragestrategie Alex: Und was hat er gesagt?
Marc: Weiss ich doch nicht (lange Pause) … Er war 
blass
Zeitgewinn? Sein bisher eher neutrales Sprechen 
nimmt inzenatorische Züge an.
Alex: Woher wissen Sie das? Warum hat Herodes ge-
sagt er will das Kind töten?
Alex merkt, daß seine ‚Woher-wissen-Sie-das-Ma-
sche‘ nicht mehr stimmt. Er überholt mit seiner 
nachfolgenden Frage wiederum das bisher Gesagte, 
treibt dadurch die Erzählung voran.
Marc: Er war blaß, ganz gelb und (geflüstert) hat ge-
zittert.
Marc verstärkt den Erzählton, eine große Geste wird 
daraus.
Alex: Aha. Und wie heißt ihr drei Sterndeuter? Möchte sich Alexander distanzieren? Hat er nicht 
verstanden? Spielt er nicht mehr mit? Jedenfalls ‚feh-
len‘ noch Informationen für die Zuhörer. Die beiden 
bisher unbeteiligten Sterndeuter kommen zu Wort, 












Alex: Gut. Wir melden uns wieder in der Nachrich-
tensendung in ORF 1 und ORF 2
Abmoderation mit dem Hinweis, daß es sich hier um 
eine Nachrichtensendung handelt.
Alex: Heute ist der 20. Dezember. Ich komme aus ORF 
1 und ORF 2. Hallo, ich bin der neue Fernsehreporter. 
Heute ist der 20. Dezember… Wie ist das Kind auf die 
Welt gekommen?
Fast nahtlos geht es gleich weiter mit der Aufnahme 
der Folgesendung. Zwei Erfahrungen aus den vor-
angehenden Radio-Produktionen: zum einen der 
Zeitdruck durch  die eigene Vorgabe jede Woche eine 
Folge fertig zu stellen; andererseits eine deutliche 
Verkürzung der einzelnen Beiträge.
Peggy: Zuerst mal hab‘ ich furchtbare Wehen gehabt 
und dann kam es auf die Welt.
Klare Frage – klare Antwort.
Alex: Woher wissen Sie das? So ganz ernst kann Peggy-Maria den Reporter nicht 
nehmen. Michael-Joseph tritt auf und springt Maria 
bei.
Michael: Es war im Stall auf die Welt gekommen, im 
Stall, in der Krippe.
Alex: Aha, und woher wissen Sie das? Alex scheint doch nicht ganz bei der Sache. Beschäf-
tigt ihn möglicherweise schon sein nächster Intervie-
wgast? Peggy zeigt noch immer Entgegenkommen.
Peggy: Ich hab es doch im Stall auf die Welt gebracht.
Alex: Das isch ja gut. Und wie geht es Ihnen? Dieses fast collagierende Verfahren kommt für 
den Zuhörer etwas überraschend. Aber immerhin 
ist nachzuvollziehen, daß hier ‚Herodes‘ zum Ge-
sprächspartner wird. Ein Sprung über Raum und 
Zeit, der für Alex überhaupt kein Problem darstellt. 
Erst in der Antwort von Figen-Herodes wird jedoch 
für den Zuhörer der harte Schnitt der Reporterfrage 
deutlich.
Figen: Weiß ich nicht, nicht so gut. Ich will das Kind 
töten, mir egal
Alex: Das tun Sie nicht. Ich bin der neue (bricht ab). 
Was haben Sie mit dem Kind zu tun?
Die Grenzen neutraler Berichterstattung scheinen 
erreicht: Reporter Alex widerspricht, kann der Ge-
schichte jedoch keine neue Wendung geben. 
Marc: Ich bin Zenturion von ersten Heraklion (Le-
gion?) und ich heiße Claudius Optus und habe den 
Auftrag mit ’ner ganzen Garnison Römer in das Dorf 
und alle Kinder zu töten.
Marc, nun in der Rolle des römischen Besatzers, 
schmückt seinen Beitrag.
Alex: Warum wollen Sie das machen? Das Kind darf 
leben wenn es möchte!
Reporter Alex erneut im Widerspruch. Er fragt nach 
einer Handlungsbegründung und protestiert deut-
lich. Mit seiner Antwort versucht Legionär Marc ge-
schickt das Gespräch weiterzugeben an den Verant-
wortlichen. Alex geht darauf ein und wird mit seiner 
Frage an Herodes Figen weitergereicht. Dies aller-
dings führt zu einem eigensinnigen Schluß.
Marc: Weil das Herodes gesagt hat.
Alex: Warum haben Sie das gesagt, Herodes?
Figen: Ja so halt, weil ich sage muß es halt sein.
Alex: Nein, Sie werden nicht der Maria ihr Kind tö-
ten.
Figen: Guten Tag. Ich bin der König Herodes. Ich bin 
in Schloß. Und des hier ist ein Kind geboren. Das 
weiß ich schon, weil ich muß das Kind (lange Pause) 
… Nein, töte ich nicht.
plize und werde verantwortlich und angefragt 
Wort zu halten (Kleinbach 1994, 184-186; Mül­
ler 2004, 86) und dieses Wort auf eine verläß-
liche Zukunft hin einzulösen. Diese allerdings 
kann sich nur praktisch und nicht erzählend 
Verstrickung wäre das wohl wichtigste päda-
gogische Gütekriterium. Erst dort, wo sich aus 
dem Erzählen der Geschichte ein Anspruch, 
ein Appell ergibt werde ich in die Verantwor-








bewahrheiten. Eben darin, daß wir Wort halten 
und damit Wirgeschichten ermöglichen. Daß 
eine akademische Disziplin und deren Ge-
währsleute dies wird einlösen wollen erscheint 
gegenwärtig allerdings mehr fraglich. Dazu 
müßten wir die weißen Handschuhe auszie-
hen.
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